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　現行の小学校学習指導要領（平成20年告示）では、
教育課程実施上の配慮事項として12の項目があげら
れている。このうち、「１　児童の言語環境の整備と言
語活動の充実」と「４　見通しを立てたり、振り返っ
たりする学習活動の重視」は、筆者が専門とする認知
心理学とのつながりが強い。
　言語活動の一つである説明（学習内容や自分の考え
を説明する活動）が学習を促進することは、後述のよ
うに心理学の研究でも実証されている。また今後アク
ティブラーニングが取り入れられるに従って、その重
要性はますます高まるであろう。学習を振り返る活動
は、メタ認知を働かせ、自分の学習をモニタリング、
コントロールすることにつながる。これは知識基盤社
会において、自律的な学習者として学び続ける上で重
要な力である。現在、学習指導要領の次期改訂に向け
て検討が進行しているが、こうした理由から説明や振
り返りの重要性は変わらないであろう。
　しかし後に検討するように、説明や振り返りが十分
機能していないという実態もある。そこで本稿では認
知心理学（一部、認知心理学以外も援用する）の観点
から、説明と振り返りの現状と課題、改善の方向を検
討する。
　なお説明や振り返りは全ての教科等で実施されるこ
とから、複数の教科を取り上げて論じるべきかもしれ
ない。しかし本稿では、筆者がこれまで授業を参観す
る機会の多かった算数に限定して、より具体的に論じ
ることとする。
　以下、説明と振り返りのそれぞれについて
　①学習指導要領上での扱い
　②全国学力・学習状況調査に見られる有効性と課題
　③現場で見られる課題
　④認知心理学の研究に基づく提言
を論じる。さらに、説明や振り返りが児童の学習方略
として定着するためにどういう指導が必要か提案す
る。
１　説明
１．小学校学習指導要領での説明の扱い
　『小学校学習指導要領 総則編』では、「思考力・判断
力・表現力等をはぐくむために（中略）、各教科等にお
いて、記録、要約、説明、論述といった学習活動に取
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り組む必要がある」（p.2）としている。そして『小学校
学習指導要領解説 算数編』では改訂の基本方針の一つ
として、「算数の学習では、日常の言語をはじめ、数、
式、図、表、グラフなど様々な表現の手段がある。そ
うした方法を用いて考えたり、自分の考えを説明・表
現したりする学習活動を充実させることが大切であ
る」（p.4）とし、各学年の内容ごとに「算数的活動」の
具体例を示している。そこにはしばしば、「加法と減法
の相互関係を図や式に表し、説明する活動」（第２学年）
など、「説明する活動」が示されている。
２．全国学力・学習状況調査に見られる有効性と課題
　平成27年度の全国学力・学習状況調査で、説明活動
への取り組み方と成績との関連を見てみよう。児童質
問紙、学校質問紙のそれぞれで、説明活動に関連する
項目として表１に示したものが問われている。（注１）
さらにこれら質問紙の結果と成績とのクロス集計の結
果も報告されている。その結果を見ると、表１に示す
いずれの項目についても、説明に積極的に取り組んで
いる児童ほど、また学校ほど、国語Ａ・国語Ｂ・算数
Ａ・算数Ｂ・理科のいずれの成績も高いのである。ク
ロス集計の結果の一例を表２に示す。もちろんこれら
は、各項目と成績との相関関係を示すだけで、因果関
係を示すものではない。しかし説明と学力の間につな
がりがあることを示す一資料としての価値はある。
　一方、全国学力・学習状況調査では、授業中に説明
活動を取り入れていながらも、それが十分に機能して
いないことをうかがわせる結果も明らかになってい
る。平成26年度の調査では、学校質問紙と児童質問紙
の関係が分析された。学校が「発言や活動の時間を確
保した」「話し合う活動を授業で行った」「話し合いで
考えを深めたり広げたり出来ている」と回答していて
も、児童はそう捉えていないケースが少なくないので
ある（表３網掛け部分）。説明の機会や頻度を問う項目
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表１　平成27年度全国学力・学習状況調査より、「説明」に関連する質問項目
【児童質問紙】
７ 友達の前で自分の考えや意見を発表することは得意ですか
８ 友達と話し合うとき、友達の話や意見を最後まで聞くことができますか
38 ５年生までに受けた授業では、自分の考えを発表する機会が与えられていたと思いますか
39 ５年生までに受けた授業では、学級の友達との間で話し合う活動をよく行っていたと思いますか
40 ５年生までに受けた授業では、学級やグループの中で自分たちで課題を立てて、その解決に向けて情報を集め、話し合い
ながら整理して、発表するなどの学習活動に取り組んでいたと思いますか
45 学校の授業などで、自分の考えを他の人に説明したり、文章に書いたりすることは難しいと思いますか
46 学級の友達との間で話し合う活動を通じて、自分の考えを深めたり、広げたりすることができていると思いますか
54 国語の授業で意見などを発表するとき、うまく伝わるように話の組み立てを工夫していますか
55 国語の授業で自分の考えを書くとき、考えの理由が分かるように気を付けて書いていますか
67 算数の授業で問題の解き方や考え方が分かるようにノートに書いていますか
76 理科の授業で、自分の考えをまわりの人に説明したり発表したりしていますか
【学校質問紙】
19 調査対象学年の児童は、学級やグループでの話合いなどの活動で、自分の考えを相手にしっかりと伝えることができてい
ると思いますか
20 調査対象学年の児童は、学級やグループでの話合いなどの活動で、相手の考えを最後まで聞くことができていると思いま
すか
21 調査対象学年の児童は、学級やグループでの話合いなどの活動で、自分の考えを深めたり、広げたりすることができてい
ると思いますか
35 調査対象学年の児童に対して、前年度までに、学級やグループで話し合う活動を授業などで行いましたか
40 調査対象学年の児童に対して、前年度までに、自分で調べたことや考えたことを分かりやすく文章に書かせる指導をしま
したか
61 調査対象学年の児童に対する国語の指導として、前年度までに、目的や相手に応じて話したり聞いたりする授業を行いま
したか
62 調査対象学年の児童に対する国語の指導として、前年度までに、書く習慣を付ける授業を行いましたか
76 調査対象学年の児童に対する理科の指導として、前年度までに、観察や実験におけるカードやノートへの記録・記述の方
法に関する指導を行いましたか
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表２　平成27年度全国学力・学習状況調査より、「説明」に関連する質問と成績のクロス集計例
【児童質問紙 39】５年生までに受けた授業では、学級の友達との間で話し合う活動をよく行っていたと思いますか
選択肢 児童数
平均正答率（％）
国語Ａ 国語Ｂ 算数Ａ 算数Ｂ 理科
当てはまる 501,245 72.4 68.7 77.4 47.5 63.0
どちらかといえば、当てはまる 412,424 69.9 65.3 75.2 44.9 60.9
どちらかといえば、当てはまらない 129,134 65.5 58.7 70.8 40.3 56.4
当てはまらない 27,880 58.6 47.7 63.2 33.5 49.1
【学校質問紙 35】調査対象学年の児童に対して、前年度までに、学級やグループで話し合う活動を授業などで行いましたか
選択肢 学校数
平均正答率（％）
国語Ａ 国語Ｂ 算数Ａ 算数Ｂ 理科
よく行った 9,676 70.9 66.8 76.1 45.7 61.9
どちらかといえば、行った 9,589 69.3 64.4 74.6 44.0 60.2
あまり行っていない 883 66.6 60.6 72.4 40.8 57.3
全く行っていない 16 59.3 55.5 60.5 36.7 52.4
出典：平成27年度　全国学力・学習状況調査　調査結果資料【全国版／小学校】
http://www.nier.go.jp/15chousakekkahoukoku/factsheet/primary/
表３　平成26年度全国学力・学習状況調査より、「説明」に関連する学校と児童の回答の関連
【学校質問紙 32】調査対象学年の児童生徒に対して、前年度までに、発言や活動の時間を確保して授業を進めましたか
【児童質問紙 42】５年生までに受けた授業では、自分の考えを発表する機会が与えられていたと思いますか
「①よく行った」「②どちらかといえば、行った」と回答した学校における児童の回答割合
①当てはまる ②どちらかといえば当てはまる
③どちらかといえば
当てはまらない ④当てはまらない
小学校の
回答
①よく行った 51.4 33.4 11.8 3.3
②どちらかといえば、行った 48.7 34.3 13.0 3.9
【学校質問紙 38】調査対象学年の児童生徒に対して、前年度までに、学級やグループで話し合う活動を授業などで行いま
したか
【児童質問紙 43】５年生までに受けた授業では、学級の友だちとの間で話し合う活動をよく行っていたと思いますか
「①よく行った」「②どちらかといえば、行った」と回答した学校における児童の回答割合
①当てはまる ②どちらかといえば当てはまる
③どちらかといえば
当てはまらない ④当てはまらない
小学校の
回答
①よく行った 49.5 36.7 11.5 2.2
②どちらかといえば、行った 45.5 38.4 13.3 2.7
【学校質問紙 20】調査対象学年の児童生徒は、学級やグループでの話し合い活動などで、自分の考えを深めたり、広げた
りすることができていると思いますか
【児童質問紙 48】学級の友だちとの間で話し合う活動を通じて、自分の考えを深めたり、広げたりすることができている
と思いますか
「①そのとおりだと思う」「②どちらかといえば、そう思う」と回答した
学校における児童の回答割合
①そう思う ②どちらかといえばそう思う
③どちらかといえば
そう思わない ④そう思わない
小学校の
回答
①そのとおりだと思う 26.0 43.6 24.0 6.3
②どちらかといえば、そう思う 23.5 43.4 25.9 7.0
出典：平成26年度　全国学力・学習状況調査　報告書　質問紙調査
http://www.nier.go.jp/14chousakekkahoukoku/report/question/
に比べて、それにより考えを深めたり広げたりするこ
とが出来たかという有効性を問う項目で、学校と児童
の認識のズレが大きい。
３．授業で見られる課題
　算数の授業を参観していると、児童が自分の考えを
論理的に説明する場面を見ることも多い。その一方で、
以下にあげるように、説明が十分に機能していない（説
明により学習が深まっているようには思えない）場面
もしばしば見かけられる。
（１）形骸的なやりとり
　児童が自分の考えを発表し、それに他の児童が「い
いです」と呼応する。ときには、聞き取れないほどの
小さな声の発表に対しても、「いいです」と応じる。本
来は「自分はこう考えたんだけど、どうかな？」「うん、
私もそう思うよ」というコミュニケーションのはずだ
が、それが形骸化してしまっている。また、教室全体
が「いいです」と唱和することで、他の考えを持つ児
童が自分の意見を出しにくくなる。
　上は一人の児童が全体に説明する場面だが、二人が
ペアで互いの考えを説明し合う場面でも、形骸化した
やりとりが見られることがある。例えば自分が書いた
ノートを互いに読み上げて終わりにするようなペア活
動である。相手から質問や「わからないからもう一度」
といった要求が出されることは、ほとんどない。
（２）話型指導への偏り
　説明の内容よりも話型が強調されることが多い。
　黒﨑・高橋（2010）は説得力のある説明の要素とし
て「根拠」「論理」「行為・視覚的な図」の三つをあげ
ている。そして「論理」について、１/２＋１/５の計算
を例にあげ、①まず、このままでは計算できない理由
（単位が違う）、②次に、通分する理由と通分の仕方（単
位の揃え方、同値分数を作ったり最小公倍数を使って
通分する）、③最後に、分子だけ足すわけ（単位である
分母は足さないで、個数である分子だけを足す）を説
明する、としている。
　ところが、この黒﨑理論を授業に取り入れた指導案
や授業記録を見ると、児童が既習事項を活用して考え
られるようにするなど論理的思考を導く工夫が凝らさ
れているにもかかわらず、「まず～、次に～、最後に～」
という話型だけが強調されていることが多い（片山，
2010；杉能，2010；戸田，2011）。確かに論理的な説
明が「まず～、次に～」といった表現を用いて行われ
ることは多い。しかしこうした表現を用いれば、自ず
と論理的な説明になるわけではない。この話型から筆
者は次の言葉遊びを思い出した。
問　冷蔵庫に象を入れるにはどうするか？
答　まず、冷蔵庫の扉を開ける。
　　次に、象を押し込む。
　　最後に、冷蔵庫の扉を閉める。
（３）考え方ではなく計算手続きの説明で終わる
　小学校５年生の教科書に次の問題がある。
　「次のたまごの重さの平均を求めましょう」
56ｇ，55ｇ，54ｇ，58ｇ，55ｇ，53ｇ，54ｇ
東京書籍『新しい算数５上』平成22年検定済　p.86
この答えを求めた児童に教師は、「どう考えたか、説明
を書きましょう」と指示した。以下は、児童の説明の
例である。
Ａ児　まず56＋54をします。次に、55＋55をします。そ
して58＋53＋54です。その次、110＋110＋165です。最
後に、385７をし、答えは55です。
Ｂ児　56～54の所にかっこをつけて、それで７で割る。
それでわり算で計算する。
このように計算手続きの説明で終わることが多い。そ
こで筆者は授業を担当していた教師に、「次に説明を書
くときには、個数、合計、平均というキーワードを必
ず入れるように指示してください」と依頼した。する
と児童はいつもよりも説明に手間取り、参観していた
他の教師がいぶかしがるほどであった。
　これに限らず、文章題を解いた児童が、解き方の説
明を求められて、計算手続きだけを説明している場面
はしばしば観察される。（注２）
（４）文脈を共有する相手にしか伝わらない
　６年生で点対称を学習した児童に、「身の回りの点対
称なものを見つけよう」という課題が出された。ある
児童は、図工の時間に用いた長方形の色画用紙が点対
称であることに気づいて、ノートにこう書いた。
「紙」
　もちろん、その色画用紙を他の児童に示して、「この
紙は点対称です」と言うのであれば、問題は無い。し
かし書く場合には、文脈を共有しない相手にも伝わる
ことが求められる。
　この例は極端だとしても、児童も教師も文脈を共有
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している状況にあるために、不十分な説明で済ませて
しまうことは多い。５年生で（２，３，４）の最小公
倍数を考える授業で、児童は図１に示すワークシート
に○をつけていった。そして「最小公倍数は？」と問
われると「12」と答えた。ところが、どうして12と言
えるのか説明を求められると
▲
「丸がすべて」
▲
「丸がすべてついている数」
と答える児童が多かった。これもその場の学習活動を
共有している者の間では通じるが、論理的な説明とは
言えない。また手続きの説明で終わっており、（３）と
も重なる問題を含んでいる。
　以上のように、学校現場での説明には、
　①活動が形骸化している。
　②話型の指導に偏っている。
　③考え方ではなく手続きだけが説明される。
　④文脈を共有する相手にしか伝わらない。
といった問題が見られる。それではどうすれば、説明
の質を高めることが出来るだろうか。
４．説明の有効性を示す認知心理学の研究
　説明を行うことが学習を促すという研究は多い。研
究テーマとして大別すると、①記憶の生成効果、②自
己説明効果、③教え手学習効果、④協同学習・協同問
題解決をあげることが出来る（伊藤，2009）。
　生成効果とは、他者から与えられた情報よりも、自
ら考えた情報の方が学習されやすいという効果であ
る。例えば石田・桐木・岡・森（1982）は大学生に歴
史観に関するテキストを読ませた。その後でテキスト
を自分で要約する群と、出来合の要約を読む群を設け
比較したところ、自分で要約した群の方がテキストの
理解度が優れていた。
　自己説明効果とは、テキストを学習する際に読みな
がら頭に浮かんだことを声に出すことで、学習が促進
されるという効果である（Fonseca & Chi, 2011）。例
えばChi, de Leeuw, Chiu, & LaVancher（1994）は中
学生に循環器系についてのテキストを学習させた。一
文ごとに自己説明を行う群と、自己説明は行わずにテ
キストを繰り返し読む群を比較したところ、自己説明
群の方がテキストの理解が優れていた。
　教え手学習効果とは個別指導場面で、学び手だけで
なく教え手の学習も促進されるという効果である。例
えばFuchs, Fuchs, Hamlett, Phillips, Karns, & Dutka
（1997）は、小学校２・３・４年生の算数授業で、当
該単元の学習が進んでいる児童が苦手な児童に教える
機会を組み込んだ実践を行った。比較のために、こう
した機会を設けないクラスも設定した。実践の前後で
算数の学力テストを実施したところ、児童が教えたク
ラスの方が教師だけが教えたクラスに比べて、教え手
も学び手も、実践前後の成績の伸びが大きかった。
　最後に協同学習・協同問題解決とは、複数のメンバー
が協同して学んだり問題解決に取り組むことである。
協同で取り組むことにより、一人では達成できない成
果をあげる場合がある。なお生成効果、自己説明効果、
他者説明効果が、比較的シンプルな教授法の効果であ
るのに対し、協同学習・協同問題解決の研究は多岐に
わたっている（佐藤，2013）。
５．説明を有効にするために
　こうした研究から、児童に説明をさせれば当然、学
習が促進されると思われるかもしれない。しかし教え
手学習効果の研究をレビューしたRoscoe & Chi
（2007）は、「教え手学習効果は広く観察されている
が、その効果の大きさはしばしば、ガッカリするほど
だ」（p.534）と指摘している。また協同学習・協同問
題解決にしても、メンバーが手抜きをしたりただ乗り
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図１　（２，３，４）の最小公倍数を求めるためのワークシートの一部
をしたり、議論がかみ合わずに終わったりするといっ
た問題が生じることは多々ある（佐藤，2013）。記憶の
実験的研究では、同じ材料を学習したメンバーが、グ
ループで一緒に想起すると、想起が抑制され、期待さ
れるほどの成績に達しない現象（協同抑制）が報告さ
れている（Andersson, Helstrup, & Rnnberg, 2007）。
　従って、児童に「さあ説明しなさい」「話し合いなさ
い」と投げかけるだけでは、期待された効果は上がら
ない。説明を通して学習を深めるためには、次にあげ
る点が大切である。
（１）説明の内容を明確に示す
　自己説明効果を見出した研究では、何を説明するか
指定しているものが多い。例えばChiら（1994）の研究
では中学生が循環器系のテキストを読んだ。テキスト
は一文ずつ提示され、実験者は中学生に、各文の新し
い情報はどれか、前に読んだ内容とどう関連するか、
循環器系についての新たな理解をもたらすものか、そ
れとも疑問が生じるか、といったことを考えながら読
み、声に出すように求めた。深谷（2011a，2011b）は
循環器系や消化器系を説明したテキストを材料とし、
テキストで説明される構成要素（例：食道）の仕組み
と機能に着目して読んで声に出すことが、学習を促す
ことを見出した。このように学習の目標や内容に即し
た自己説明は、Chiら（1994）の研究で扱われた一般的
な自己説明よりも有効であった。
　Roscoe & Chi（2007）は教え手学習効果がどの程度
生じるかは、教え手による説明の質に依存すると指摘
している。多くの教え手は、単に自分の知っている情
報を伝えるだけの「知識陳述的説明」にとどまるとい
う。これに対して、首尾一貫した説明を考えたり具体
例を考えたりする「知識構築的説明」を行うと、自分
の知識を組み替えたり意味づけし直したり、理解度を
評価することにつながる。そして知識陳述的説明より
も大きな教え手学習効果が得られるという。
　これらの研究から、何を説明するか児童に丸投げす
るのではなく、具体的な説明の内容や観点を教師の側
から明示すること、説明内容は学習の目標や内容に即
して指示することが重要であると言える。
　こうした指導は、算数科教育の実践事例の中に多く
見出すことが出来る。例えば、黒﨑は根拠と論理を明
確にして説明することを強調している（黒﨑・高橋，
2010；黒﨑，2011）。黒﨑の論を立方体の体積の学習
に取り入れた中野（2013）は、論理的な説明を引き出
すために、①既習のどんな図形にして考えたか、②図
形のどの辺の長さを測ったか、③どんな公式を使って
体積を求めたかをノートにメモさせ、それに基づいて
説明させている。鈴木（2010）は、算数・数学の説明
では事実・手続き、根拠が求められることが多いとし、
さらに加えて「着想」（どこからそのアイディアを思い
ついたのか）を説明することを提案している。近藤・
下村（2012）は、①子ども自身に授業で見出させたい
内容を明確化し、②それを子どもが見出るような手立
てを工夫し、③見出したことを子どもが説明する、と
いう授業を構成している。そこでは①で教師がどれだ
け内容を明確化しているかが鍵となる。これが明確化
されるということは、③で子どもによる説明の内容が
明確化されるということにもつながる。
（２）他者を意識する
　「説明しなさい」と指示されるだけでは児童は、他者
に伝わるように説明するということをほとんど意識し
ない。例えば３年生で
　１まい26円の画用紙を８まい買います。代金はいくら
ですか。
という問題を解いた児童に、「どうやって解いたのか説
明を書いてください」と求めると、「筆算で計算した」
という手続きの説明で終わることが多い。
　そこで教師の側から、「相手に伝える」ことを強調す
る必要がある。例えばある教師は６年生に、
　読んだ人が、書いた人の考え方がわかるように、書き
ましょう。
と指示していた。
　これは非常に大切な指導である。しかしこれでも不
十分である。「読んだ人」というのがどういう人で、そ
の人に伝えるにはどういう説明でなければならない
か、イメージしにくいからである。相手の状態を具体
的にイメージすることは大人でも難しい。例えば辻
（2006）はコンピュータ操作を説明する場面で、説明
者が相手の知識状態や何に困っているかを推定するの
が難しいことを指摘している。
　すると、具体的な相手を想定し、さらにそういう相
手にはどのように説明することが大切かを教えること
が必要になる。例えば「26円の画用紙を８まい」の問
題であれば、
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　どんな考えを使ったのかがわかるように、友だちに説
明するつもりで書いてください。筆算で解いた人も、筆
算をまだ勉強していない友だちにわかるように、図や式
を使って書いてください。
と求めるのである。
（３）他者と実質的なやりとりをする
　上の例では「図や式を使って」と教えているが、い
ずれは児童自身が、他者に伝えるにはどういう内容を
どう工夫して説明するか判断できなければならない。
そのためにも、実際に周囲の児童や教師とのやりとり
を通して、相手に伝わる説明を構築していくという経
験を重ねるとよいだろう。
　教え手学習効果を検討した伊藤・垣花（2009）は大
学生に統計学のテキストを学習させ、それを他者に対
面して説明する群、ビデオを通して説明する群、説明
準備作業のみを行う群を設けた。説明後のテストの成
績で、対面群は他の２群を上回っていた。さらに重要
なことに、対面群での説明の内容分析から、データや
式・手続きの意味づけを行う説明が学習を促すこと、
その一部は聞き手の頷きや否定的フィードバック（例
えば「わからない」という発言）を契機に引き出され
ていたことがわかった。
　ここから、「いいですか？」「いいです」といった形
式的なやりとりでは、学習を深める効果は乏しいこと
が推測される。聞き手が「わからない」と口にしたり、
あるいは首をかしげるなどのフィードバックを返し、
それを受けた説明者が、表現を変えたり例を加えるな
ど説明を工夫すること（知識構築的説明）を通して、
教え手学習効果が生まれるのである。
　児童同士の実質的なやりとりの重要性については、
白水（2015）も指摘している。白水は小学生二人のペ
アに、全国学力・学習状況調査のＢ問題をいくつか解
かせた。二人の話し合いの分析から、問題や式の意味、
答えの理由等をペアで話し合えると、問題が解けるよ
うになると指摘している。反対に、算数の成績を気に
したり、「え？」「わからない」等の疑問を率直に表明
できないペアでは、意味や理由を説明できず、解答に
至らない事例が見られた。このことに続けて白水は次
の指摘をしている。
　だからと言って子どもに「優劣を気にするな」
「『え？』『わからない』と言えるようにしよう」と迫
る教育は不自然で奇妙なものになるということだ。こ
れらは誰にとっても挑戦的な問題に「ここがわからな
い」「これでどう？」「え、それはないだろう」と言い
合いながら取り組む中で自然に副産物として身に付く
態度だろう。実際、今回の調査対象校の中では、話形
の指導に注力する学校より、協調的な問題解決を繰り
返してきた学校において、（中略）意味や理由をしっか
り話し合うペアが多く見受けられた。（白水，2015，
p.89）
　標語や話型という教師が扱いやすい具体物に無理矢
理押し込むのではなく、他者と相談したくなるような
課題を設定すること、周囲の反応を気にせず発言でき
ること、自分の考えは不十分でも他者とのやりとりを
通して考えが深まるという信頼感を持てることが大切
なのである。
　他者との相互作用を通して学習が促進されるには、
他にも様々な工夫をしなければならない。例えば、互
いの考えを可視化する工夫や、一人一人が責任を持つ
こと、必要に応じて課題に取り組む役割とそれをモニ
タリングする役割を分けることなどである（佐藤，
2013）。
２　振り返り
１．小学校学習指導要領での振り返りの扱い
　『小学校学習指導要領解説 総則編』では、配慮すべき
事項として「４　見通しを立てたり、振り返ったりす
る学習活動の重視」があげられ、「各教科等の指導に当
たっては、児童が学習の見通しを立てたり学習したこ
とを振り返ったりする活動を計画的に取り入れるよう
工夫すること」（p.58）と述べられている。さらに具体
的には、授業の最後に児童が当該授業で学習した内容
を振り返る機会や、学習内容を家庭学習で振り返って
復習する習慣を確立することが重要であるとしてい
る。家庭学習での振り返りはいわゆる「復習」全般を
意味する。本稿では毎時の授業の最後に行われる振り
返りを中心に検討する。
２．全国学力・学習状況調査に見られる有効性と課題
　説明と同様、平成27年度の全国学力・学習状況調査
で、振り返りと成績との関連を見てみよう。児童質問
紙、学校質問紙のそれぞれで、振り返りに関連する項
目として表４に示したものが問われている。説明に比
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べて振り返りはバリエーションが少ないためか、質問
項目も僅かである。しかし説明と同様、表４に示すい
ずれの項目についても、振り返りに積極的に取り組ん
でいる児童ほど、また学校ほど、国語Ａ・国語Ｂ・算
数Ａ・算数Ｂ・理科のいずれの成績も高いのである。
クロス集計の結果の一例を表５に示す。
　一方で説明と同様に、授業に振り返りを取り入れて
いながらも、それが十分に機能していないことをうか
がわせる結果も明らかになっている。学校が「授業の
最後に学習内容を振り返る活動を計画的に行った」と
回答していても、児童はそう捉えていないケースが少
なくないのである（表６網掛け部分）。
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表４　平成27年度全国学力・学習状況調査より、「振り返り」に関連する質問項目
【児童質問紙】
42 ５年生までに受けた授業の最後に学習内容を振り返る活動をよく行っていたと思いますか
81 理科の授業で、観察や実験の進め方や考え方が間違っていないかを振り返って考えていますか
【学校質問紙】
30 調査対象学年の児童に対して、前年度までに、授業の最後に学習したことを振り返る活動を計画的に取り入れましたか
表５　平成27年度全国学力・学習状況調査より、「振り返り」に関連する質問と成績のクロス集計例
【児童質問紙 42】５年生までに受けた授業の最後に学習内容を振り返る活動をよく行っていたと思いますか
選択肢 児童数
平均正答率（％）
国語Ａ 国語Ｂ 算数Ａ 算数Ｂ 理科
当てはまる 417,339 72.9 69.2 77.7 47.7 63.3
どちらかといえば、当てはまる 389,927 70.6 66.3 75.7 45.5 61.4
どちらかといえば、当てはまらない 200,704 67.0 61.2 72.5 42.3 58.2
当てはまらない 62,443 61.6 52.4 67.1 37.1 52.6
【学校質問紙 30】調査対象学年の児童に対して、前年度までに、授業の最後に学習したことを振り返る活動を計画的に取
り入れましたか
選択肢 学校数
平均正答率（％）
国語Ａ 国語Ｂ 算数Ａ 算数Ｂ 理科
よく行った 9,618 70.8 66.5 75.9 45.4 61.8
どちらかといえば、行った 9,346 69.3 64.6 74.7 44.1 60.2
あまり行っていない 1,187 68.2 63.0 73.4 43.3 58.9
全く行っていない 12 63.7 57.5 66.5 39.4 54.6
出典：平成27年度　全国学力・学習状況調査　調査結果資料【全国版／小学校】
http://www.nier.go.jp/15chousakekkahoukoku/factsheet/primary/
表６　平成26年度全国学力・学習状況調査より、「振り返り」に関連する学校と児童の回答の関連
【学校質問紙 29】調査対象学年の児童生徒に対して、前年度までに、授業の最後に学習したことを振り返る活動を計画的
に取り入れましたか
【児童質問紙 45】５年生までに受けた授業の最後に学習内容を振り返る活動をよく行っていたと思いますか
「①よく行った」「②どちらかといえば、行った」と回答した学校における児童の回答割合
①当てはまる ②どちらかといえば当てはまる
③どちらかといえば
当てはまらない ④当てはまらない
小学校の
回答
①よく行った 37.3 37.2 19.1 6.1
②どちらかといえば、行った 33.1 37.5 21.7 7.4
出典：平成26年度　全国学力・学習状況調査　報告書　質問紙調査
http://www.nier.go.jp/14chousakekkahoukoku/report/question/
３．授業で見られる課題
　次のような課題が授業でしばしば見られる。
（１）感想で終わる
　授業で配付されるワークシートの最後に、「ふりかえ
り」「かんそう」等の欄が設けられていることは多い。
しかしそこに書かれる児童の振り返りは、しばしば、
「難しかった」「がんばって解けました」等の情意的な
感想や、「～～がわかりました」という学習内容の確認
で終わっていることが多い。
　太田・岡崎（2015）は児童の振り返りのレベルとし
て、①振り返りが書けない、②情意的な感想のみ、③
本時の学習課題に添った振り返り、④本時の学習課題
と他者や自己への気づきを踏まえた振り返り、⑤本時
の学習だけでなく新しい課題（学習や生活）に向かう
振り返り、という５段階を想定している。５年生の分
数12時間の第１時間目に振り返りのレベルを調べた
ところ、児童29名のうち①が２名、②が７名、③が15
名、④が５名、⑤は０名であった。感想や学習内容の
確認に終わっているケースが多いこと、個人差が大き
いことがわかる。
（２）ワークシートの問題
　授業で配付されるワークシートには、単に「ふりか
えり」としか書かれていなかったり、振り返りの観点
が与えられているものの、「わかったこと、わからな
かったこと、楽しかったこと、これからしてみたいこ
と」等と児童が混乱するような書き方をしていること
が多い。
　こうした課題は、教科書にも責任の一端があるよう
に思われる。例えば教育出版の教科書（平成26年検定
済）では３年生からノートの書き方についての解説が
あり、
わかったこと、おもしろかったこと、前の学習と似てい
るところ、がんばって考えたこと（３・４年生）、くふう
して考えたこと（５・６年生）、友だちの考えでよかった
ところ、もっとやってみたいこと
を書くように説明されている。同様に東京書籍の教科
書（平成22年検定済）でも３年生から、
わかったこと、気がついたこと（４～６年生）、次に考え
てみたいこと、友だちの考えをきいて思ったこと
を書くよう説明されている。このように列挙されると、
児童に「何を書いてもよい」「何か書けばよい」という
印象を与えるのではないだろうか。
（３）振り返りが生かされない
　児童が振り返って書き込んだワークシートは、児童
のノートに貼られたり、ファイルされたりする。しか
し、次時の学習の冒頭で前時の振り返りを見直して学
習内容を確認したり、前時に気づいたことを次時の学
習に生かすように意識することは多くない。
４．振り返りの有効性を示す認知心理学の研究
　自分の学習を振り返り、何がわかったのか、何がわ
からないのか、何に気づいたのか、次に何をすべきか
等と自らの学習状況を捉えることを可能にするのは、
メタ認知の働きである。
　メタ認知の働きは、メタ認知的モニタリング、メタ
認知的コントロール、メタ認知的知識の三つに分けら
れる。学習場面で言うと、メタ認知的モニタリングは
自分の学習状況を把握すること、メタ認知的コント
ロールはモニタリングの結果を受けて次の学習をどう
するか調整することである。例えば「～～が大事だと
わかった」とモニタリングし、それに応じて「だから
～～の箇所をマーカーで囲もう」とコントロールする。
「自分は～～がまだわからない」とモニタリングし、
「だから～～を読み直そう」とコントロールする。メ
タ認知的知識はモニタリングやコントロールを行うの
に必要な知識である。例えば「自分は筆算が苦手でく
り上がりを間違いやすい」「マーカーで囲むと後で見直
しやすい」など、自分自身や課題や方法についての知
識である。
　算数のみならず全ての教科で、メタ認知は学習を支
えている（OECD教育研究革新センター，2015；佐藤，
2013）。自律的な学習者を育てるためにはメタ認知の
育成が鍵になる。
５．振り返りを有効にするために
　説明と同様に振り返りも学習にとって万能ではな
い。それが課題解決を損なう場合もある。Schooler, 
Ohlson, & Brooks（1993）は、問題解決の途中にそれ
までの取り組みを言語化することが、解決を妨げるこ
とを明らかにした。この研究の参加者はなぞなぞ形式
の難度の高い問題に取り組んだ。言語化条件の参加者
は２分が経過した時点で一旦中断して、それまでどの
ように取り組んでいたかを詳しく筆記して説明するよ
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う求められた。統制条件の参加者は同様に一旦中断し
て、クロスワードパズルに取り組んだ。その後で参加
者は問題解決を再開したのだが、言語化条件の参加者
の方が正解に達する率が低かったのである。
　Schoolerら（1993）の研究は問題解決の途中に振り
返っているという点で、授業最後の振り返りとは異
なっている。しかし、振り返りのように有効性が期待
される活動であっても、思いがけない副作用があるこ
とを示していることは確かである。
　一方、Schoolerら（1993）と類似の手続きを用いな
がら、問題解決や学習に有効な振り返りの方法を見出
した研究もある。清河・永山（2007）は、幾何学的パ
ズルを材料として、課題開始５分後にそれまでの取り
組みを振り返らせた。そして、次に同じ課題に取り組
む人に対してアドバイスするつもりで、「このようなや
り方ではこの課題は解決しないのではないか」という
点について筆記することを求めたところ、解決が促進
されたのである。ここから、単にそれまでの取り組み
を思い出して説明するような振り返りではなく、自分
の取り組みをメタ認知的にモニタリングし、それに基
づくコントロールにつながるような振り返りが効果的
だと言える。このことを算数に当てはめると、次のよ
うな振り返りが大切だと言える。
（１）オフラインで振り返る
　問題解決に取り組みながら、同時にメタ認知を働か
せること（オンライン・メタ認知）は難しい。問題を
解くこととメタ認知を働かせることという二つの作業
に取り組まなければならないからである。そこで、問
題解決とは切り離してメタ認知を働かせること（オフ
ライン・メタ認知）が必要になる。計算の前に「くり
上がりに気をつけよう」と意識したり、計算の後で見
直すのはその例である。授業の最後の振り返りも、オ
フライン・メタ認知の一つである。
（２）振り返る内容を明確に示す
　メタ認知的モニタリングを効果的に行うには、何を
モニタリングすることが大切かというメタ認知的知識
が必要である。そこで、漠然と「振り返りましょう」
と指示するのではなく、何を振り返るかという観点を
与えることが重要になる。これは説明について、何を
説明するか指示することが重要であると指摘したこと
と重なる。「わかったこと」「明日からの勉強にも使え
そうなこと」「どう考えて解いたか」等、振り返りの観
点を教師が明示するのである。それが曖昧なまま振り
返りを書かせると、情意的な感想に終わる可能性が高
いと推測される。ただし複数の観点を列挙すると、前
述のように「何を書いてもよい」という印象を与えか
ねない。学習目標や児童の状態に応じて観点を絞るな
どの工夫が必要だろう。
　このことと関連して、堀・仙洞田・芦澤（2014）に
よる自主学習ノートの提案は興味深い。家庭での自主
学習ノートはしばしば、宿題以外に何でも好きな勉強
をしてくるノートとして扱われることが多い。しかし
それでは何をすればよいかわからない児童も多い。こ
れに対して堀らは、「授業の一番大切なこと」を書かせ
る方法を提案している。振り返りの観点を明示した優
れた実践である。
（３）振り返りを次に生かす手立てを講じる
　自分が学習したことを明確にし意味づけることで、
それが次に生かされるような振り返りが大切である。
ある学習経験がその後の学習に生かされることは、学
習の「転移」と呼ばれる（佐藤，2013）。
　転移が起こるためにはまず、最初の学習が十分に行
われていなければならない。その上で、考え方や勉強
の仕方など次に生かせる情報を引き出すような振り返
りをさせる。例えば「～～と考えていたので間違えた。
そこで教科書を確認したら、～～ではなく、……だと
いうことがわかった。……をしっかり覚えておこう。
そして、あいまいなときは教科書を見直そう」といっ
た振り返りである。児童自身からこうした振り返りが
出てこない場合には、「どう考えたらうまく解けた？」
「次も使ってみたいのは誰のアイディアか？」等と、
教師の側から方向づけることが必要だろう。
　さらに次の機会には、前に振り返ったことを積極的
に生かすような指導が大切である。前に振り返ったこ
とを思い出させる、前時の問題と新しい問題が似てい
ることを意識させる、そして前時に振り返ったことを
生かせばうまく考えられるという経験を重ねる。こう
いった学習活動を計画的に組むのである。
（４）算数実践での事例
　以上のような観点から効果的な振り返りの指導を
行っている実例を授業実践に多数見出すことが出来
る。重松（2013）の「算数作文」は、振り返りの記述
を通してメタ認知を育むことを強調しており、認知心
理学の着想を実践に直接生かそうとしたものである。
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この取り組みでは、最初は何を書いてもよいところか
らスタートする。しかし「楽しかった」「難しかった」
といった感想には「なぜ楽しかった？」「どこが難し
かった？」等の赤ペンを教師が入れることで、次第に
自分の学習過程を振り返るようにしていく。また「気
をつけたいこと」「これからも使えそうだ」「どうも納
得できないこと」といった項目を明示して、項目ごと
に振り返る形式も提案されている。
　関口（2015）は３年生の算数で、毎時間、問題解決
の過程を振り返って次に生かせそうな考え方を「考え
ちょ金」としてノートに書き残す指導を行った。例え
ば「一本321円のハチマキを３本買います。代金はいく
らか」という問題を解いた後で、児童たちから
　100のまとまり、10のまとまり、１のバラに分けると、
九九を使って計算できる。
という振り返りが出された。こうした振り返りは「考
えちょ金」としてノートに書いて線で囲まれた。さら
にちょ金が書き込まれた頁にインデックスシールを貼
り、「大きなかけ算」といった見出し語がつけられた。
児童はその後の学習でも、使えそうな「考えちょ金」
を参照し、新たな問題に生かした。「考えちょ金」に慣
れてきた児童からは、やがて授業中に、「先生、それも
ちょ金しておこうよ」という発言も出てくるように
なった。この実践では、「次に使えそうなこと」という
振り返りの観点を明確に提示しており、またそれを実
際に次に生かし、児童は有効性を実感している。その
意味で優れた実践である。
　「考えちょ金」と同じ趣旨で、問題解決の方法知を振
り返りに含めることは、宮﨑（2013a，2013b）、立花
（2014）、蜂須賀（2011）、笠井（2013）によっても主
張されている。算数は積み上げ式の教科と言われ、学
習指導要領解説では「数と計算」「量と測定」といった
領域ごとに、学習内容の系統性が示されている。しか
し積み上げられ次に生かされていくのは、「２位数の次
は３位数」といった内容だけではない。２位数のとき
にどう考えたのか、どう解くとうまくいったか、といっ
た方法もまた、１時間の授業を超えて積み上げられ、
次に生かされていくのである。
３　説明や振り返りを学習方略として身につける
　ここまで本稿では授業における説明や振り返りにつ
いて検討してきた。最後に、説明や振り返りを学習方
略として身につけ、授業以外でも、他者から指示され
なくても、自主的に説明や振り返りが出来る児童を育
てることを提案する。学習する材料を自分で自分にか
み砕きながら説明したり、自分の学習状況をメタ的に
捉えてコントロールできる児童は、自律的な学習者と
して生涯学び続けると期待できるからである。
１．方略として定着した姿
　説明や振り返りが定着した学習者の姿を見てみよ
う。
　築山（2012）は脳神経外科の医師であるが、医学部
生時代から現在までの学習における説明の重要さを、
次のように強調している。
　先生のおっしゃったことや教科書に書いてあること
を丸写しして終わるのではなく、最終的には、自分に
とってわかりやすい言葉に変換する。（p.79）
　私がよく意識していたのは、「人に教えたくなるよう
にまとめる」ということです。（中略）結果的に私の「ま
とめノート」は、「他の人が読んでもわかりやすい」と
いう評価を受け、ノートを借りに来る友人も現れるよ
うになりました。試験前に「まとめノート」を貸して
しまっても、私としては困ることはありません。それ
をつくる過程で、内容は概ね自分の知識体系に組み込
まれているからです。（pp.93-94）
　教えるつもりではなく、実際に教えるともっと良い
です。友人との雑談の中ででもいいですから、「今、こ
ういう本を読んでいるんだけどね、そこにこういうこ
とが書いてあるんだよ」という風にしゃべってみる（私
はこれをよくします）。（p.105）
　説明が彼の手慣れた学習方略となり、学生時代から
今日まで継続的に使われていることがわかる。
　植阪（2010）は成績不振に悩む中学２年生の女子生
徒に学習カウンセリング（「認知カウンセリング」と呼
ばれる）を行い、効果的に振り返る習慣が身についた
事例を報告している。この生徒は中２から勉強につい
て行けなくなった。焦って時間はかけるのだが、成績
は低迷した。植阪が勉強方法を確認すると、問題集を
こなす一方で答え合わせをしないなど、メタ認知に課
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題があることがわかった。そこで植阪は教訓帰納とい
う振り返りの仕方を積極的に取り入れた。これは、学
習を振り返り、次に生かせる知恵や注意点を引き出す
という方法である。植阪は生徒が数学の問題を解いた
後で必ず振り返りをさせ、「なぜ間違えたのか」「ポイ
ントは何か」「図を描くとよい」といった教訓を引き出
させた。やがてこの生徒は数学の成績が上がると共に、
他の教科でも自主的に教訓帰納を行うようになった。
教訓帰納という振り返りが、学習方略として定着した
ことがうかがわれる。
２．方略として定着させるために
　学習者はしばしば、有効な学習方略を知らなかった
り、誤った方略を用いていることがある（吉田・村山，
2013）。また授業中に行う説明や振り返りを、上手な学
習法としてではなく、教師に指示されて行っている活
動として捉えていることもある。算数ではなく国語の
読解指導に関わる研究であるが、犬塚（2013）は重要
箇所に線を引くなどの方略を、中学生が「授業で指示
されるからやっているだけ」と考えていることを指摘
している。従って、まず教師から説明や振り返りを方
略（上手な学習方法）として教えることが必要である。
　しかし方略を教えるだけでは不十分である。記憶方
略を低学年児童に教授した研究では、方略（例：似た
ものはまとめて覚える）を教えただけでは効果が無
かった。児童は一時的にはその方略を使って記憶成績
が上がったが、２日後にはその方略は使われなくなり、
記憶成績も低下したのである（Paris, Newman, & 
McVey, 1982）。植木（2004）は高校生に英文読解方
略を教授したが、３ヶ月後にはその方略は用いられな
くなっていたことを報告している。
　方略の使い方に習熟するには、問題解決ではなく方
略そのものに焦点を当てて、その使い方を学ぶことが
必要である。このことは教訓帰納（植阪，2010）や図
表活用（植阪，2003，2014）といった方略について指
摘されている。説明や振り返りという方略を定着させ
るには、次のような指導が必要だろう。
①なぜそれが有効かという理由を説明する。児童に記
憶方略を教えたParisら（1982）の研究では、教える
だけでなく、なぜその方略が有効なのか説明したり、
実際に方略を使うことで記憶成績が改善したという
フィードバックを与えたりした。こうした指導を受
けた児童では、記憶方略が継続的に使われたのであ
る。
②方略をどう用いるのか、モデルを示す。そのとき初
学者が真似できないようなモデルではなく、こうし
て学習を進めていけばいいのだとわかるようなモデ
ル学習者像を示すことが大切だ（市川，1993）。教師
自身がモデルになってもよいし、クラスの児童の優
れた説明や振り返りをモデルとして示すのも有効だ
ろう。その場合、モデルのどこが優れているのか、
なぜ優れているのかを解説することも大切である。
それにより、どう説明したり振り返ることが重要か
というメタ認知的知識を与えることにつながるから
である。
③実際に説明や振り返りを行い、それが学習に有効で
あることを実感させる。学習方略の有効性を認知し
ている人ほど、実際にその方略を使用する頻度も高
いのである（村山，2003；佐藤，1998）。
④解答の正誤でなく、説明や振り返りそのものを評価
することも大切である。例えば答えが間違っていて
も、自分の考えを丁寧に説明しようとしていたら、
そのこと自体を評価する。あるいは誤答から「自分
はくり上がりがあると間違えやすい」といった振り
返りが出来ていれば、そのことを評価する。（注３）
⑤こうした一連の取り組みを繰り返す。そして説明や
振り返りという方略に習熟することにより、負担を
感じずに日常でも使えるようにする。コストを強く
感じる人ほど、方略の使用頻度が低いからである（佐
藤，1998）。算数の教科書に掲載されている振り返り
の例を先に示した。近年の教科書では算数に限らず、
学習方略を取り上げることが増えてきている。しか
し、どの教科でも、特定の１単元や巻末のみで取り
上げられているに過ぎない。そうではなく、どの単
元の学習でも説明や振り返りを取り入れることが大
切である。
⑥最後に、算数という１教科に限定せず、他の教科で
も同じように方略を指導することが大切である。し
かし現実には教科ごとにバラバラな指導を行い、そ
の結果、児童が「勉強の仕方は教科によって違う」
「ある教科で習ったことは他の教科とは関係ない」
という学習観を抱くことが懸念される。三橋（2015）
は線対称・点対称を学習した中学２年生が、日本の
県章で対称図形がどれくらいあるか調べて発表した
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事例を紹介している。その発表は、①なぜ調べよう
と思ったか、②どれくらいあると思うか予想する、
③調査結果、④調べてみて思ったこと、という順で
まとめられていた。その発表を聞いた生徒数名から、
「それは理科の発表の仕方であり、数学の発表では
ない」という批判の声があがったという。
　本稿では、授業に取り入れられることの多い説明と
振り返りを取り上げ、特に算数の授業を例として、そ
の有効性や課題を論じた。説明や振り返りは、いわゆ
る21世紀型学力で育成が求められている教科横断的
なコンピテンシー（奈須・久野・齊藤，2014）の一つ
である。人間の認知システムの原理に即したものであ
り、どの教科の学習も深めると期待される。しかし説
明や振り返りを授業に取り入れようとすると、形骸化・
形式化してしまい、効果が薄れることもある。そうし
たときこそ、もとの理論に立ち戻り、説明や振り返り
の型ではなく、その内容を吟味することが大切である。
そうした吟味は、認知心理学と教育実践が手を結ぶ場
でもある。（注４）
（注１）元の質問文と報告書では表現に不揃いな点が
ある。本稿の表１～６では、文末等の表現を若干改変
し統一した。
（注２）説明が手続きに偏るという問題は、児童に限
らない。例えば低学年で足し算を学習するとき、次の
ような計算の仕方を児童に声に出して復唱させる様子
は、しばしば見られる。
９＋４のけいさんのしかた
　　　①９はあと１で10。
　　　②４を１と３にわける。
　　　③９に１をたして10。
　　　④10と３で13。
東京書籍『あたらしい算数１』平成22年検定済　p.96
　この説明の中には計算の手続きとその根拠の両方が
含まれているのだが、「声に出して復唱する」ことを繰
り返したり、教科書でも「９＋３の計算のしかたをい
いましょう」「８＋５の計算のしかたをいいましょう」
と繰り返し求められるうちに、児童の説明が手続きに
重きを置くようになるのではないかと懸念される。
　算数に限らず、「技能」を教えるときには手続きのみ
を説明し、その背景にある理由や根拠は省く傾向があ
るようだ。例えば算数とは全く領域が違う「家庭科」
の教科書を見てみよう。
▲
包丁の使い方：包丁を持つ手の側の足を一歩引いて立
つ。
▲
味噌汁の作り方：頭とはらわたを取った煮干しを入れ
る。
　　　　　　開隆堂『わたしたちの家庭科５・６』
　　　　　　平成26年検定済　p.12，p.48
手続きは書かれているが、なぜ包丁を持つ手の側の足
を一歩引くのか、なぜ頭とはらわたを取るのか、とい
う理由は説明されていない。しかし、文章を材料とし
た記憶研究からは、ある出来事を記述した文を単独で
覚えるより、それに理由や結果を加えた方が記憶され
やすいことがわかっている（Bradshaw & Anderson, 
1982）。また向後（1990）はコンピュータのOSのマ
ニュアルを材料とした研究から、学習初期の段階では
「手続きの理由」を示すことが重要であると指摘して
いる。
（注３）日頃の授業に加えてテストでも、式と答だけ
でなく説明まで求め、それを評価することも大切だろ
う（尾﨑，2013，2014；植阪・床，2012）。そうしな
ければ、児童は「正解が出ればそれでいい」という学
習観やテスト観を抱きかねないからである。ただし本
文であげた他の指導と組み合わせなければ、単に難し
いテストを課すだけに終わってしまい、かえって算数
に対する苦手意識を強める危険性がある。
（注４）本稿の一部は、日本教育心理学会第57回総会
（2015年８月27日）自主シンポジウム「認知心理学と
算数・数学教育の融合に向けて―知識構築活動の支援
から考える―」で発表された。
引用文献
Andersson, J., Helstrup, T., & Rnnberg, J. (2007). Collabora-
tive memory : How is our ability to remember affected by 
interaction with others? In S. Magnussen & T. Helstrup 
(Eds.), 	
.　Hove : Psychology Press. Pp.
135-156.
Bradshaw, G. L., & Anderson, J. R. (1982). Elaborative en-
coding as an explanation of level of processing. 

!
%
*,
	!
9;
*A 21, 165-174.
小学校算数科における「説明」と「振り返り」 145
Chi, M. T. H., de Leeuw, N., Chiu, M-H., & LaVancher, C. 
(1994). Eliciting self-explanations improves understanding. 
B,*G*LM*M, 18, 439-477.
Fonseca, B. A., & Chi, M. T. H. (2011). Instruction based oon 
self-explanation. In R. E. Mayer & P. A. Alexander (Eds.), 
S
	!Za
M;
*,
	*aGMG*. NY : 
Routledge. pp.296-321.
Fuchs, L. S., Fuchs, D., Hamlett, C. L., Phillips, N. B., Karns, 
K., & Dutka, S. (1997). Enhancing students' helping behav-
ior during peer-mediated instruction with conceptual math-
ematical explanations. G
LM;
, 97, 223-
249.
深谷達史（2011a）．科学的概念の学習における自己説明プロン
プトの効果―SBF理論に基づく介入―　認知科学，18，190-
201．
深谷達史（2011b）．科学的概念の学習における自己説明訓練の
効果―SBF理論に基づく介入―　教育心理学研究，59，342-
354．
蜂須賀渉（2011）．「問題解決の着手点」と「着想練習のおさえ」
をつなぐ算数指導―『奈良の学習法』の理念を生かして―　愛
知教育大学教育創造開発機構紀要，１，145-153．
堀哲夫・仙洞田篤男・芦澤稔也（2014）．自主学習ノートへの挑
戦―自ら学ぶ力を育てるために 東洋館出版社
市川伸一（1993）．問題解決の学習方略と認知カウンセリング 若
き認知心理学者の会 著 認知心理学者教育を語る 北大路書房 
pp.82-92．
犬塚美輪（2013）．読解方略の指導 教育心理学年報，52，162-
172．
石田潤・桐木建始・岡直樹・森敏昭（1982）．文章理解における
要約作業の機能 教育心理学研究，30，322-327．
伊藤貴昭（2009）．学習方略としての言語化の効果―目標達成モ
デルの提案―　教育心理学研究，57，237-251．
伊藤貴昭・垣花真一郎（2009）．説明はなぜ話者自身の理解を促
すか―聞き手の有無が与える影響―　教育心理学研究，57，86-
98．
開隆堂（2015）．わたしたちの家庭科５・６ 開隆堂
笠井健一（2013）．数学的な考え方を育む学習指導の在り方と留
意点―ねらいと振り返りに着目して 初等教育資料，904，10-
15．
片山元（2010）．「論理的な説明力」を育てる算数の授業づくり―
第５学年「図形の角」―　パピルス，17，43-48．
清河幸子・永山陽祐（2007）．言語的な振り返りは洞察問題解決
を促進しうるか 日本認知科学会第24回大会論文集，394-395．
向後千春（1990）．操作することはマニュアル文の読みを速める 
教育心理学研究，38，330-335．
近藤裕・下村岳人（2012）．子どもが見いだし説明する過程を重
視した算数・数学の授業 奈良教育大学紀要，61，135-150．
黒﨑東洋郎（2011）．「数学的な考え方」を育成する授業改善 岡
山大学大学院教育学研究科研究集録，147，103-111．
黒﨑東洋郎・高橋敏雄（2010）．言語活用能力を培う算数科授業
実践研究の課題―説明し、伝え合う「算数的活動の充実」に関
して―　パピルス，17，57-63．
教育出版（2014）．小学算数（平成26年検定済）教育出版
三橋和博（2015）．教科における「知の総合化ノート」の活用 村
川雅弘・三橋和博 編著「知の総合化ノート」で具体化する21
世紀型能力 学事出版 pp.49-54．
宮﨑樹夫（2013a）．【まとめ】をレベルアップ！　理数啓林，１，
9-12．
宮﨑樹夫（2013b）．【まとめ】を活かしきる！　理数啓林，２，
7-10．
文部科学省（2008）．小学校学習指導要領解説 総則編 東洋館出
版社
文部科学省（2008）．小学校学習指導要領解説 算数編 東洋館出
版社
村山航（2003）．学習方略の使用と短期的・長期的な有効性の認
知との関係 教育心理学研究，51，130-140．
中野公美（2013）．多面的に思考し、立体模型を使って説明する
力を伸ばす授業 パピルス，20，1-6．
奈須正裕・久野弘幸・齊藤一弥 編著（2014）．知識基盤社会を生
き抜く子どもを育てる―コンピテンシー・ベイスの授業づく
り―　ぎょうせい
OECD教育研究革新センター 編著 篠原真子・篠原康正・袰岩晃 
訳（2015）．メタ認知の教育学―生きる力を育む創造的数学力
―　明石書店
太田誠・岡崎正和（2015）．めあてと振り返りの連動による自律
性の育成に関する研究―RPDCAサイクルを生かした算数の
学び―　教育実践学研究，16，35-45．
尾﨑正彦 編著（2013）．思考力・表現力を評価する算数テスト集
―「Ｂ問題に強くなる」―　東洋館出版社
尾﨑正彦（2014）．算数学力日本一への挑戦―問題解決型授業
離脱の校内研修改革ヒント―　明治図書
Paris, S. G., Newman, R. S., & McVey, K. A. (1982). Learning 
the functional significance of mnemonic actions : A micro-
genetic study of strategy acquisition. 
ª«*-
G
B;*	¼aM;,, 34, 490-509.
Roscoe, R. D., & Chi, M. T. H. (2007). Understanding tutor 
learning : Knowledge-building and knowledge-telling in 
peer tutors' explanations and questions. Æ*Ë	M
G*-

Æa
M;, 77, 534-574.
佐藤純（1998）．学習方略の有効性の認知・コストの認知・好み
が学習方略の使用に及ぼす影響 教育心理学研究，46，367-
376．
佐藤浩一 編著（2013）．学習の支援と教育評価―理論と実践の協
同 北大路書房
Schooler, J. W., Ohlsson, S., & Brooks, K. (1993). Thoughts 
beyond words : When language overshadows insight. -

ª«*G
¼aM;,ćĉ
, 122, 166-183.
関口智子（2015）．数学的な思考力・表現力を育てる算数科学習
佐藤浩一146
指導―問題解決的な学習の改善を考える―　平成26年度群馬
大学大学院教育学研究科専門職学位課程教職リーダー講座
（教職大学院）課題研究報告書
重松敬一 監修（2013）．算数の授業で「メタ認知」を育てよう 
日本文教出版
白水始（2015）．Ｂ問題を二人で解いたら？～算数科における効
果的なペア学習へのヒント～　初等教育資料，926，86-89．
杉能道明（2010）．算数の授業で「人間力」を育てる～説明力を
高めることを通して～　パピルス，17，25-32．
鈴木隆幸（2010）．子どもが説明し、伝え合う算数授業の構築―
ことばのもつ「思考」「コミュニケーション」の役割に着目し
て―　パピルス，17，17-24．
立花正男（2014）．算数科・数学科の授業 岩手大学教育学部附属
教育実践総合センター研究紀要，14，69-77．
戸田直美（2011）．子どもが説明し伝え合う活動を重視した算数
科の授業づくり―第６学年「図形の拡大と縮小」の実践を通し
て パピルス，18，1-10．
東京書籍（2010）．新しい算数（平成22年検定済）東京書籍
辻義人（2006）．コンピュータ操作支援場面におけるインストラ
（さとう　こういち）
クタのユーザー理解過程の検討 小樽商科大学人文研究，112，
131-149．
築山節（2012）．能が冴える勉強法―覚醒を高め、思考を整える 
NHK出版
植木理恵（2004）．自己モニタリング方略の定着にはどのような
指導が必要か―学習観と方略知識に着目して―　教育心理学
研究，52，277-286．
植阪友理（2003）．数学的問題解決の道具としての図表の利用を
定着させる授業法の提案 学校臨床研究，２，114-119．
植阪友理（2010）．学習方略は教科間でいかに転移するか―「教
訓帰納」の自発的な利用を促す事例研究から―　教育心理学研
究，58，80-94．
植阪友理（2014）．数学的問題解決における図表活用の支援―理
論と実践を結ぶ「REALアプローチの展開」―　風間書房
植阪友理・床勝信（2012）．対談 自律した学習者を育てるために
生徒の学習観を変える VIEW21，Vol.3，6-12．
吉田寿夫・村山航（2013）．なぜ学習者は専門家が学習に有効だ
と考えている方略を必ずしも使用しないのか―各学習者内で
の方略間変動に着目した検討―　教育心理学研究，61，32-43．
小学校算数科における「説明」と「振り返り」 147

